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8 Schreiben Deutsch
8.1 Testkonstrukt
Das DESI-Konstrukt Textproduktion ist in einer dreifachen theoretischen Verortung 
innerhalb der linguistischen Text-, Schreibprozess- und Schreibentwicklungsfor-
schung, der Curriculumforschung und der empirischen Aufsatzforschung entstan-
den (vgl. Harsch u.a. 2007). Schreibfähigkeit wird dabei im Sinne der funktiona-
len Textlinguistik (Brinker 1988; deBeaugrande/Dressler 1981; Nussbaumer 1991) 
verstanden, bei der Texte als „komplex strukturierte, thematisch wie konzeptuell 
zusammenhängende sprachliche Einheit[en verstanden werden, A. N.], mit der ein 
Sprecher eine sprachliche Handlung mit erkennbarem kommunikativen Sinn voll-
zieht“ (Linke/Nussbaumer/Portmann 1996, S. 245). Daraus leitet sich die folgende 
Definition ab:
„Unter Schreibkompetenz1 wird hier die Fähigkeit verstanden, Texte adres-
satengerecht zu formulieren und, je nach Zielsetzung, präzise zu informieren, 
überzeugend zu argumentieren oder Sprache ästhetisch ansprechend und kre-
ativ einzusetzen“ (Harsch u.a. 2007, S. 45).
Die Schülerinnen und Schüler erhielten die Möglichkeit, anhand von authentischen 
Schreibsituationen, dem Schreiben von Briefen, diese Fähigkeit zu zeigen. Uns ist 
bewusst, dass in einer Testsituation – einer künstlich geschaffenen –, wie sie bei 
der Entstehung der Schreiben des DESI-Aufsatzkorpus zugrunde lag, eventuell 
Verzerrungen im Sinne von Kompetenz-Performanz-Modellen entstehen, da sich die 
Schreibenden in „realen Schreibsituationen“ anders verhalten könnten. Daher sind 
die gezeigten Leistungen als Indikatoren für dahinter liegende Schreibkompetenzen 
bzw. deren Defizite zu verstehen. 
Da der Auftraggeber (KMK) die Untersuchung von Schülerleistungen in der 
neunten Jahrgangsstufe anhand von Texten forderte – nicht eine Beschreibung 
der Lernentwicklung bis zum Testzeitpunkt und auch nicht die Beschreibung des 
Schreibprozesses in der Testsituation –, ist es primäres Untersuchungsziel des Tests, 
konkrete Aussagen über die in den geschriebenen Texten gezeigten Leistungen der 
Schülerinnen und Schüler zu treffen. In dem Maße, wie die Daten es zulassen, kön-
nen in späteren Analysen Topoi der oben genannten Bezugsdisziplinen aufgegriffen 
werden.
1 Schreibfähigkeit und Schreibkompetenz werden hier synonym verwendet.
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8.2 Testaufgaben
Aufgrund einer umfangreichen Curriculum-Analyse wurden vier verschiedene, 
mit zwei inhaltlichen und zwei formellen Schwerpunkten weitgehend parallelisier-
te Briefe als Schreibaufgaben entwickelt, die in einem rotierten Design über beide 
Messzeitpunkte in der neunten Jahrgangsstufe zu bearbeiten waren. Es handelte sich 
dabei um
– ein Reklamationsschreiben wegen einer fehlerhaften Computerlieferung;
– einen Brief an eine Freundin/einen Freund wegen einer fehlerhaften Compu- 
terlieferung;
– einen Beschwerdebrief wegen der Schließung eines Jugendclubs;
– einen Brief an eine Freundin/einen Freund wegen der Schließung eines Jugend- 
clubs.
Dabei erhielt jede Schülerin/jeder Schüler zu einem gegebenen Messzeitpunkt in der 
neunten Jahrgangsstufe jeweils eine Aufgabe aus den beiden inhaltlichen Bereichen, 
so dass Erinnerungseffekte ausgeschlossen werden konnten. Auf diese Weise wurde 
eine systematische Berücksichtigung der spezifischen Aufgabenschwierigkeiten in der 
Feststellung der Schülerleistungen und in der Beobachtung von Schreibentwicklungen 
innerhalb der neunten Jahrgangsstufe ermöglicht.
Für den ersten Messzeitpunkt zu Beginn der neunten Jahrgangsstufe liegen 
10056 Schreibprodukte vor, für den zweiten Messzeitpunkt am Ende der neunten 
Jahrgangsstufe 9844. Der Anteil nicht auswertbarer Arbeiten2 stieg vom ersten zum 
zweiten Messzeitpunkt in der neunten Jahrgangsstufe von 2% auf 4%.
8.3 Kodierung
Jeder Text wurde im Doppel-Blind-Verfahren von zwei unabhängigen, intensiv ge-
schulten Ratern kodiert. Dabei wurden zwischen 43 und 47 dichotome inhaltliche und 
formelle Merkmale und 6 Ratingkategorien zu textsortenspezifischen sowie sprach-
systematischen Merkmalen erfasst. Die Beurteilerübereinstimmung bei den dicho-
tom zu kodierenden Merkmalen ist mit insgesamt 96% zu beiden Messzeitpunkten in 
der neunten Jahrgangsstufe sehr zufriedenstellend. Für die fünfstufigen Ratingskalen 
konnten absolute Übereinstimmungen der Beurteilung für 56% bzw. 59% er-
reicht werden, ergänzt man diese Einschätzungen um diejenigen, in denen sich die 
Bewertungen beider Rater um eine Stufe unterschieden, so sind damit 95% bzw. 96% 
erfasst. Die Reliabilitäten der Ratingskalen liegen mit einem durchschnittlichen α von 
.82 zum ersten Messzeitpunkt (Beginn der neunten Jahrgangsstufe) bzw. von .84 zum 
zweiten (Ende der neunten Jahrgangsstufe) in einem für die Einschätzung erstsprach-
licher Kompetenzen hoch akzeptablen Bereich (vgl. Wirtz/Caspar 2002). Trotzdem 
gibt es bei allen Textrezeptionsprozessen einen verbleibenden Anteil an raterspezi-
2 Darunter fallen nicht ausgefüllte Testblätter und Texte, die zu anderen Themen (Bsp. eine Be-
stellung oder Hinweise an das Testteam) geschrieben wurden und damit nicht valide im Sinne 
der Testung sind (s. Neumann 2007a).
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fischen Besonderheiten in der Einschätzung der Schülertexte sowohl innerhalb der 
Texte eines Messzeitpunktes in der neunten Jahrgangsstufe als auch zwischen diesen 
beiden.3 Die verschiedenen Ausprägungen der Milde-Strenge-Tendenz wurden sta-
tistisch durch die Berücksichtigung von Ratereffekten in der Rasch-Skalierung der 
Daten über beide Messzeitpunkte in der neunten Jahrgangsstufe korrigiert (Facetten-
Modelle), sodass von einer objektiven Erfassung der Schülerleistungen im Schreiben 
ausgegangen werden kann.
8.4 Skalenbildung
Analysen mit den Daten der Textproduktion in Deutsch haben die Befunde der 
IEA-Aufsatzstudie (Lehmann 1988, 1990) repliziert und gezeigt, dass es sich beim 
Schreiben um ein zweidimensionales Konstrukt handelt, bei dem für die Erstellung 
eines Textes zum einen semantisch-pragmatische Komponenten beherrscht, zum 
anderen aber sprachsystematische Fähigkeiten aktiviert werden müssen. Beide 
Teilkompetenzen korrelieren mit r = .56 zu Beginn der neunten Jahrgangsstufe und 
r = .62 am Ende der neunten Jahrgangsstufe nur in einer mittleren Größenordnung. 
Daher wird hier für das Modul Textproduktion nicht ein kombinierter Testwert 
berichtet, sondern es werden für jede der Skalen „Semantik/Pragmatik“ und 
„Sprachsystematik“ separate Analysen vorgelegt.
Darüber hinaus konnte gezeigt werden, dass die inhaltlichen Komponenten 
der Texte, die hier mit dichotomen Merkmalen erfasst wurden, nicht unabhän-
gig von ihrer semantisch-pragmatischen Realisierung sind (vgl. Neumann 2007b). 
Zugunsten der Berücksichtigung der Raterspezifik sind diese (aufgrund des anderen 
Datenformates) nicht in die Skalierungen eingegangen. Sie können aber wegen einer 
separaten Skalierung der Einzelitems zu einer Inhaltsskala deskriptiv in ihren spezifi-
schen Anforderungen beschrieben werden, sodass im Detail etwas darüber ausgesagt 
werden kann, was die Schülerinnen und Schüler schreiben und wo besondere Stärken 
und Schwächen der inhaltlichen Arbeit liegen.
Neben der oben erwähnten Berücksichtigung der Milde- bzw. Strenge-Tendenz 
der Rater sind bei der Skalierung die Spezifika der Aufgaben selbst berücksichtigt 
worden, um eine Benachteiligung derjenigen Schülerinnen und Schüler auszuschlie-
ßen, die relativ gesehen schwerere Aufgaben zu bewältigen hatten. Die Ergebnisse 
dafür sind in Tabelle 8.1 dargestellt.
3 So konnte anhand einer Replikationsstudie von 800 Texten des ersten Messzeitpunktes zu Be-
ginn der neunten Jahrgangsstufe nach Beendigung der Bewertungen des zweiten Messzeit-
punktes am Ende der neunten Jahrgangsstufe nachgewiesen werden, dass sich die Rater bei al-
len Skalen außer Rechtschreibung und Grammatik im Laufe des Prozesses durch eine nominell 
moderatere Bewertung in ihrer Bewertungspraxis tendenziell an die durchschnittlich schwa-
chen Leistungen anpassen. Andererseits bewerten die Rater die Kategorien Rechtschreibung 
und Grammatik im Laufe des Prozesses nominell strenger, was auf eine differenziertere Sicht 
auf die typischen Fehler durch fortlaufende intensive Schulungen hindeutet. Somit wird die 
Notwendigkeit der Korrektur der Raterspezifika deutlich, damit die reinen Lerneffekte nicht 
durch abweichende Bewertungstendenzen überlagert sind (Neumann 2006).
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Tabelle 8.1: Aufgabenspezifische Schwierigkeiten für die Skalen „Semantik/Pragma-
tik“ und „Systematik“ in Punkten auf den jeweiligen DESI-Skalen.
Semantik/Pragmatik Sprachsystematik
Computer formal 498 477
Computer persönlich 512 465
Jugendclub formal 529 495
Jugendclub persönlich 479 479
Es zeigen sich bei der Skala „Semantik/Pragmatik“ keine systematischen textsor-
ten- oder themenspezifischen Besonderheiten. Als die leichtesten Texte erwiesen 
sich  hier persönliche Schreiben zum Jugendclubthema, während die schwersten die 
zum selben Thema formal zu gestaltenden Texte sind. Dagegen sind beide Texte zum 
Computerthema relativ gesehen durchschnittlich schwer, wobei sich hier die formel-
len Schreiben als minimal leichter erweisen. Die Schwierigkeit einer Aufgabe hin-
sichtlich der semantisch-pragmatischen Anforderungen hängt demnach nicht syste-
matisch vom Thema oder der geforderten Textsorte, sondern von der spezifischen 
Aufgabenformulierung ab.
Anders dagegen verhält es sich bei der Skala „Sprachsystematik“, bei der the-
menabhängige schwierigkeitsdifferenzierte Schreibungen zu erkennen sind, wenn 
auch nur in geringem Umfang. Für die Briefe zum Thema „Computer“ ist die norm-
gerechte Abfassung für die Schülerinnen und Schüler systematisch leichter gewesen 
als für die Reaktionen auf das Problem der Schließung des Jugendclubs. Hier scheint 
es den Schreibenden durch die Verwendung eines spezifischen Wortschatzes leichter 
zu fallen, sich schriftlich normgerecht auszudrücken. Darüber hinaus ist auffällig, 
dass in beiden Fällen jeweils die persönlichen Schreiben, in denen die Schreibenden 
eher auf die ihrem Sprechstil entsprechenden Formulierungen zurückgreifen können, 
relativ gesehen leichter zu bewältigen sind, als die formellen Schreiben, in denen auf 
formalisierte, eher ungebräuchliche Wörter und Wendungen zurückgegriffen werden 
muss.
8.5 Beschreibung der Kompetenzniveaus4
Skala „Semantik/Pragmatik“
Die für die Schreibenden am leichtesten zu erfüllende Kategorie innerhalb dieses 
Konstruktes ist die Stilkomponente mit einer spezifischen Schwierigkeit von 485 
Punkten, gefolgt von der Wortwahl (511 Punkte), am schwersten ist die strukturell ge-
bundene Komponente Textaufbau (517 Punkte). Es fällt den getesteten Schülerinnen 
und Schülern offenbar, und dies unabhängig von der zu erfüllenden Aufgabe, ten-
denziell schwerer, in einer angemessenen Wortwahl einen gut strukturierten, logisch 
aufgebauten Text zu verfassen. Die stilistischen Anforderungen der Textsorte bzw. 
des Genres mit dem entsprechenden Adressatenbezug und die Berücksichtigungen 
4 Vgl. Harsch u.a. (2007).
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für das Gelingen der Kommunikation dagegen fallen ihnen vergleichsweise leichter. 
Insgesamt ergeben sich in dieser Teildimension drei Niveaus, die in Tabelle 8.2 er-
läutert sind.






Sprachliche stilistisch-pragmatische Ausführung besser als C, ohne 
Inkonsistenzen.
C
(613 bis 767 
Punkte)
In sich schlüssiger, konsequent logisch aufgebauter Text, der alle 
wesentlichen Textelemente enthält; mit eventuell vorhandener 
Absatzgliederung zur Unterstützung der Argumentation, in der ent-
sprechend der Briefform geforderten Stilistik (offiziell vs. persönlich) 
und Adressatenorientierung mit treffsicherer, zielführender, abwechs-
lungsreicher Wortwahl; gelegentliche Inkonsistenzen können noch 
auftreten.
B
(445 bis 612 
Punkte)
Meist in sich schlüssiger, logisch folgerichtig aufgebauter Text, in dem 
die wesentlichen Textelemente zumindest in Ansätzen zu erkennen 
sind und der evtl. sich widersprechende Aussagen und Ansätze zu 
einer Absatzgliederung enthält; in weitgehend von der geforderten 
Briefform entsprechender Stilistik (offiziell vs. persönlich) und mit 
einer Adressatenorientierung mit angemessenem Ausdruck von 
Emotionalität; eigenes, allerdings begrenztes Wortmaterial wird 
im Wesentlichen sicher und treffend verwendet bei gelegentlichen 
Wortwiederholungen und Übergeneralisierungen.
A
(340 bis 444 
Punkte)
Kurzer Text, bei dem die Intention, die Aufgabe zu lösen, erkennbar 
ist, jedoch mit Mängeln, die eine reale Kommunikation belasten wür-
den: Logisch fehlerhaft aufgebauter Text, wesentliche Textelemente 
eines Briefes fehlen, ohne Absatzgliederung, ohne bzw. mit fehler-
hafter Adressatenorientierung, stilistisch der angestrebten Briefform 
(offiziell vs. persönlich) nicht entsprechend, mit sehr begrenztem 
Wortmaterial, das vorrangig dem Schreibimpuls entnommen ist, mit 
häufigen Wortwiederholungen oder unangemessenen Wörtern und 
Wendungen.
Betrachtet man die Ausführung aller inhaltlichen und formalen Merkmale durch die 
Schreibenden über alle Aufgaben zusammen (vgl. Abbildung 8.1), so lassen sich 
mit Hilfe der spezifischen Itemschwierigkeiten Aussagen darüber treffen, was den 
Schülerinnen und Schüler relativ leicht (< 500 Punkte) und was ihnen besonders 
schwer fiel (> 500 Punkte).
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987 politische Konsequenzen
943 Betreffzeile
673 Quelle der Information
636 neuer Club gefordert
616 fehlender Brenner / fehlende Software
536 geschäftsschädigende Konsequenzen
533 stilistisch richtige Grußformel
480 Beschreibung des eigenen Verhaltens
438 Angebot / Werbung
235 irgendeine Grußformel / Namen
166 irgendeine Anrede
formell inhaltlich
 Anzahl der Items















Abbildung 8.1: Verteilung der Einzelitems der Skala „Inhaltliche und formale Merk-
male“ zum zweiten Messzeitpunkt am Ende der neunten Jahrgangsstufe.
Insgesamt kann festgestellt werden, dass den Schülerinnen und Schülern das Brief-
format mit Anrede und Grußformel bekannt ist, dass es aber weniger Sicherheit 
in der Verwendung der stilistisch angemessenen Varianten derselben gibt. Auch 
Elemente wie die Briefeinleitung und eine Abschlusssequenz liegen ungefähr im 
selben Schwierigkeitsbereich wie die stilistisch richtigen Komponenten der Anrede. 
Datumsangaben zur Orientierung des Empfängers dagegen gehören bereits zu den 
schwereren Anforderungen an die Schreiben.
Im inhaltlichen Bereich fällt auf, dass Beschreibungen der Situation als Verstehens-
voraussetzungen für den Empfänger zu großen Teilen bereits in den mittelschweren 
Bereich fallen. Besonders leicht sind das Aufzählen der Mängel und Probleme, sehr 
schwer fallen Lösungsansätze und mögliche Konsequenzen für den Empfänger. Die 
inhaltliche Umsetzung der inneren Logik der Schreiben, die in jedem Fall auf das 
Erreichen eines Ziels gerichtet ist, fällt den Schreibenden besonders schwer und wird 
auch nur von relativ wenigen Schülerinnen und Schülern gemeistert.
Um die Anforderungen an die Schreibenden genauer zu spezifizieren, wurden meh-
rere, für die Schwierigkeit der Aufgabenerfüllung verantwortliche Merkmale identi-
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fiziert, die in Anknüpfung an theoretische Annahmen eines von der kognitiven und 
der Schriftsprachentwicklung dominierten Entwicklungsmodells zum kompetenten 
Schreiber abgeleitet wurden (genauer bei Neumann 2007). Danach unterscheiden sich 
die Lösungen der Einzelitems hinsichtlich der thematischen Ausrichtung (technisch 
vs. sozial; individuell vs. gruppenspezifisch), des Stimulus (graphisch vs. textuell; 
Hinweise der Aufgabenstellung), der Sprachebene (schriftsprachlich-reglementiert 
vs. Nähe zur konzeptionellen Mündlichkeit5), der Versprachlichung (aus Stimulus/
Aufgabenstellung Bekanntes vs. Einbringen eigener Erfahrungen; Verwendung 
von Details) und der kommunikativen Sprachhandlung (Empfängerorientierung, 
Darstellung der Problemlage, Lösungsorientierung, persönliche Bezüge, Darstellung 
eigener Emotionen).
Mittels einer multiplen Regressionsanalyse der spezifischen Itemschwierigkeiten 
der Skala „Inhaltliche und formelle Merkmale“ auf diese schwierigkeitsbestimmen-
den Merkmale (vgl. Verfahren bei Hartig 2007) konnten ca. 50% der Schwierigkeits-
unterschiede vorhergesagt werden. Durch eine Verankerung der Merkmale über die 
erwarteten Aufgabenschwierigkeiten wurden drei Anforderungskategorien bestimmt, 
die die inhaltliche Füllung der semantisch-pragmatischen Komponente wiedergeben 
(vgl. Tabelle 8.3).
Tabelle 8.3: Beschreibung der inhaltlichen Anforderungskategorien der Kompetenzni-
veaus in Textproduktion Deutsch: Semantik/Pragmatik.
Anforderungskategorie Beschreibung
> C Eigenständige Aufgabenbewältigung mit differenzierter Dar-
stellung der Problemlage und Entwicklung von Lösungen und 
Konsequenzen; allgemeine Normen der Schriftsprache
B/C* Extraktion von im Text präsentierten Einzelinformationen; 
textsorten-spezifische Normen; Emotionalität; gruppenspezi-
fischer Rahmen
A Extraktion von graphisch oder in der Aufgabenstellung prä-
sentierten Einzelinformationen; Normen der mündlichen 
Umgangssprache; individueller Rahmen
Anmerkungen: *B und C unterscheiden sich hier nur durch die stilistisch-textsortenorientierte 
(das Wie der) Ausführung.
Skala „Sprachsystematik“
Die geringsten Anforderungen innerhalb des Konstruktes Sprachsystematik stellt 
die Komponente „Grammatik“ (392 Punkte), wobei darunter ausschließlich mor-
phologische und morphematische Gegebenheiten kodiert wurden. Die Schülerinnen 
und Schüler sind in diesem Teilbereich relativ zu den anderen beiden in der neunten 
Jahrgangsstufe sicherer. Schon die Satzkonstruktion (505 Punkte) dagegen ist über 
5 Für unsere Einschätzung sind dabei vor allem die Form der Sprache und die „Kommunika-
tive Grundhaltung“ (vgl. Nussbaumer 1991, S. 270 ff) entscheidend, wobei zu beachten ist, 
dass diese verwendete Gegenüberstellung von Mündlichkeit und Schriftlichkeit einen idealty-
pischen Zustand darstellt, der durch graduelle Abstufungen repräsentiert wird.
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alle Aufgaben hinweg schwieriger zu bewerkstelligen, die Schülerinnen und Schüler 
formulieren den Texten weniger angemessene Sätze oder verlieren sich in hochkom-
plexen Satzstrukturen, welche die Verständlichkeit der Schreiben negativ beeinflus-
sen. Noch problematischer sind die spezifischen Fähigkeiten in der Komponente 
Rechtschreiben (540 Punkte). Geht man davon aus, dass die Schreibenden in 
freien Texten Wörter und Wendungen verwenden, die sie – anders als bei einem 
Diktat – selbst wählen, dann ist die (Nicht-)Beherrschung von normgerechtem, 
sprachsystematischem Schreiben hier besonders durch Defizite in der Orthographie 
bestimmt. Dies zeigt sich auch in der in Tabelle 8.4 aufgelisteten Beschreibung der 
drei Niveaus.






Fehlerfreier Text in variablem, abwechslungsreichem, angemessen 
komplexem Satzbau.
C
(642 bis 752 
Punkte)
Der Text entspricht den orthographischen Konventionen bei ge-
legentlich auftretenden Flüchtigkeitsfehlern. Die Wortgrammatik 
ist fehlerfrei. Es werden abwechslungsreiche, angemessen kom-
plexe Satzkonstruktionen gewählt, die nur durch gelegentliche 
Inkonsistenzen in der Interpunktion gekennzeichnet sind.
B 
(471 bis 641 
Punkte)
Der Text entspricht weitgehend den orthographischen Konventionen, 
es treten Probleme bei Fremd- und Fachwortschatz und komplexen 
Kombinationen auf. Die Wortgrammatik ist durch gelegentliche 
Inkonsistenzen, die die Verständlichkeit nicht beeinflussen, gekenn-
zeichnet. Es werden angemessen komplexe Satzkonstruktionen 
verwendet, eine meist noch fehlerhafte Interpunktion erschwert aber 
den Lesefluss.
A 
(305 bis 470 
Punkte)
Der Text ist bis auf einzelne, isolierte Passagen verständlich, Fehler in 
der Orthographie, Zeichensetzung und Satzkonstruktion wirken sich 
kommunikationsbelastend aus. Wortgrammatische Konventionen 
werden außer bei Komplexitätsproblemen weitgehend eingehalten.
8.6 Ergebnisse
Leistungsverteilung am Ende der neunten Jahrgangsstufe
Nachdem in den oberen Ausführungen die Konstrukte und ihre spezifischen 
Anforderungen vorgestellt wurden, sollen jetzt die Leistungen der Schülerinnen und 
Schüler in der neunten Jahrgangsstufe im Modul Textproduktion Deutsch in den ge-
















































































Abbildung 8.2: Prozentuale Verteilung der Schülerinnen und Schüler auf die Kompe-
tenzniveaus in „Textproduktion Deutsch: Semantik/Pragmatik“ und „Systematik“ am 
Ende der neunten Jahrgangsstufe.
Wie in Abbildung 8.2 dargestellt, verfügen mehr als zwei Drittel (71%) der deutschen 
Schülerinnen und Schüler der neunten Jahrgangsstufe über eine semantisch-pragma-
tische Schreibkompetenz des Niveaus B und darüber. Diese Schreibenden besitzen 
die Fähigkeit, einen Brief mehr oder weniger adressatengerecht zu formulieren und 
den Empfänger über ihr Problem zu informieren. In stilistisch angemessener Art und 
Weise haben dies in dieser Alterstufe etwa 13% bewältigt, wobei sogar von 0.1% der 
Schreibenden „meisterliche“ Briefe vorgelegt wurden. Für den sprachsystematischen 
Bereich lassen sich ähnliche Befunde aufzeigen. Etwa zwei Drittel der Schülerinnen 
und Schüler (62%) schreiben auf einem angemessenen Niveau, das eine problemlo-
se Kommunikation ermöglicht, davon sind allerdings nur 0.3% fehlerfreie Texte; 8% 
sind durch leichte Inkonsistenzen gekennzeichnet.
Die Einbettung in die „natürliche“ sprachliche Umwelt und die schulische 
Ausbildung scheinen in beiden Bereichen für etwa 2/3 der deutschen Schülerinnen 
und Schüler bis zum Ende der Klasse neun solide Grundfähigkeiten zu vermitteln. 
Sorge bereiten dagegen die 23% der Schreibenden, die für die Pragmatik und die 
35%, die für die Sprachsystematik auf Niveau A verortet sind und damit zwar einen 
Brief mit wenigen Informationen zum Thema verfassen können, aber in einer solch 
niedrigen sprachlichen Qualität, dass zu befürchten steht, dass das kommunikative 
Ziel nicht erreicht wird. Noch größere Probleme haben die 6% der Schreibenden 
für die semantisch-pragmatische und 3% für die systematische Dimension, die sich 
unter dem Niveau A befinden. Diese Schreibenden produzieren entweder gar keine 
Texte oder Texte in einer Qualität, die noch nicht mit ausreichender Sicherheit eine 
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Zuordnung zum ersten Niveau erlaubt, also sehr kurze, wenig aussagekräftige Texte 
ohne unterscheidbare Textelemente. Diese sind ohne bzw. mit minimalem Bezug zu 
Informationen der Aufgabenstellung, stilistisch unangemessen in sehr expressivem 
Wortschatz. Oder es werden sinnentstellende Texte mit elementaren Fehlern in der 
Wortgrammatik und einem vorrangig aus Reihungen bestehenden Satzbau, meist 
ohne Interpunktion produziert. Diese Schreiben können keine (positive) Reaktion 
des Empfängers bewirken und verfehlen damit ganz sicher ihr kommunikatives Ziel. 
Hier müssen für den schulischen Unterricht weitere Fördermaßnahmen konzipiert 
werden.
Schülerleistungen – bildungsgangspezifisch
Betrachtet man die Ergebnisse differenziell nach den einzelnen Bildungsgängen, so 
zeigt sich, konsistent über beide Teildimensionen, folgender Befund: Die Gymnasias-
ten schreiben im Mittel überdurchschnittliche Texte (Mittelwert 576 Punkte für 
Semantik/Pragmatik und 569 für Sprachsystematik), die Realschüler mit jeweils 511 
Punkten in beiden Teildimensionen etwa durchschnittliche. Deutlich schwächere 
Texte (455 bzw. 446 Punkte) wurden an den IGS und von den Hauptschülern (432 
bzw. 428 Punkte) produziert. Anhand der Verteilungen auf die Kompetenzniveaus 





































































unter Niveau A Niveau A Niveau B Niveau C 
Abbildung 8.3: Prozentuale Verteilung der Schülerinnen und Schüler auf die Kompe-
tenzniveaus in „Textproduktion Deutsch: Semantik/Pragmatik“ und „Sprachsystema-
tik“ am Ende der neunten Jahrgangsstufe unter Beachtung der Bildungsgänge.
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Lediglich an den Realschulen (0.1% Semantik/Pragmatik und 0.2% Systematik) 
und den Gymnasien (0.4% vs. 0.7%) gelingt es überhaupt, „meisterliche“ Briefe zu 
verfassen. Darüber hinaus übersteigt der Prozentsatz der Schülerinnen und Schüler 
auf und oberhalb des jeweiligen Kompetenzniveaus B an diesen Schulen die Zwei-
Drittel-Marke (RS: 78%/69%; GYM: 93%/92%), wobei an den Gymnasien die 
Anteile deutlich höher sind. Anderseits muss festgestellt werden, dass immerhin noch 
22% der Realschüler und 7% der Gymnasiasten im semantisch-pragmatischen und 
31% der Realschüler und 8% der Gymnasiasten im sprachsystematischen Bereich 
das Kompetenzniveau A nicht überschritten haben, womit eine zielgerichtete erfolg-
reiche Kommunikation nur noch eingeschränkt gesichert werden kann.
Die zweite Gruppe stellen die IGS und Hauptschulen dar, in denen ledig-
lich 56% bzw. 44% in der semantisch-pragmatischen Komponente und sogar nur 
40% bzw. 31% in der sprachsystematischen Komponente inner- bzw. oberhalb des 
Kompetenzniveaus B zu finden sind. Der Anteil der Schülerinnen und Schüler, die 
Texte auf Kompetenzniveau A (Semantik/Pragmatik: 32% vs. 42%; Systematik: 54% 
vs. 62%) und auch darunter (12% vs. 14%; 6% vs. 7%) produzieren, die also im 
Bereich schriftlicher Kommunikation nur mit Einschränkungen oder gar nicht mehr 
erfolgreich sein können, macht deutlich, dass hier große Defizite vorzufinden sind.
Über alle Bildungsgänge hinweg zeichnen sich in der sprachsystematischen 
Komponente größere Defizite ab als in der semantisch-pragmatischen. Die 
Leistungen der Neuntklässler sind im letzteren Bereich hinsichtlich des kommunika-
tiven Erfolges offenbar besser entwickelt, lediglich für die Anzahl der unter Niveau 
A liegenden Texte gilt dies nicht. Hier scheitert die zielgerichtete Kommunikation of-
fensichtlich eher an einer falschen „Grundhaltung“ und der darin geschuldeten über-
mäßigen Expressivität oder einer falschen Empfängerorientierung als an einer nicht 
mehr erschließbaren sprachlichen Umsetzung.
Kompetenzzuwachs in der neunten Jahrgangsstufe
Insgesamt findet ein Kompetenzzuwachs lediglich in der semantisch-pragmatischen 
Komponente, und zwar um etwa fünf Punkte, statt, nicht aber in der sprachsystema-
tischen Komponente (ohne Abbildung). Die Veränderungen innerhalb der neunten 
Klasse lassen sich dabei differenzierter für die einzelnen Bildungsgänge zeigen, wie 
aus Abbildung 8.4 ersichtlich wird.
Insgesamt findet in der semantisch-pragmatischen Teilkompetenz ein Leistungs-
zuwachs statt, der größenordnungsmäßig im unteren Bereich der Entwicklungen in 
anderen längsschnittlich untersuchten Kompetenzen in Deutsch liegt. Dass er im 
Realschulbildungsgang mit 8.4 Punkten etwas stärker ausfällt als im gymnasialen 
(3.8 Punkte) und Hauptschulbildungsgang (3.2) ist insofern erwartungskonform, als 
dort ein Unterricht zu effektivem Schreiben im Format eines Briefes verbreiteter sein 
dürfte als in den anderen Bildungsgängen.
In allen Bildungsgängen, auch an den oben nicht genannten IGS, finden 
Verbesserungen vor allem im unteren Leistungsbereich statt, wobei sich der prozen-
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tuale Anteil der auf bzw. unter Niveau A Schreibenden in den Realschulen  und den 
Gymnasien, in denen er ohnehin geringer ist, mit -5% bzw. -2% deutlicher verringert 
als an den Hauptschulen (-0.6%) und den IGS (-0.2%). Der Leistungszuwachs der 
Hauptschulen beruht auf einer deutlicheren Abnahme der Schreibenden unter Niveau 
A (-4%).
Es zeigt sich hier ansatzweise, dass der Schwerpunkt der Schreibausbildung 
in der neunten Jahrgangsstufe vorrangig im semantisch-pragmatischen Bereich 
liegt. Für die Realschülerinnen und -schüler zielt er offensichtlich auf eine bessere 
Zielorientierung von Texten, die vom Empfänger komplikationslos zu entschlüsseln 
sein müssen, während für die Hauptschülerinnen und -schüler wenigstens zielgerich-
tete, entschlüsselbare Schreiben angestrebt werden. Im oberen Leistungsbereich da-
gegen scheint in der neunten Jahrgangsstufe eine institutionelle Schreibförderung 
schwieriger umzusetzen zu sein, hier lassen sich keine Leistungszuwächse nachwei-
sen, genauso wenig wie für den gesamten Bereich der Sprachsystematik. Minimale 
Veränderungen in diesem Bereich können auch auf größere Schreibroutine durch den 
Schul- und Lebensalltag zurückzuführen sein.
Abbildung 8.4: Verteilung der Schülerinnen und Schüler auf die Kompetenzniveaus in 
„Textproduktion Deutsch: Semantik/Pragmatik“ zu Beginn und am Ende der neunten 




































Zeitpunkt in der 9. Jahrgangsstufe
Kompetenzniveaus Textproduktion Deutsch: Semantik/Pragmatik 
unter Niveau A Niveau A Niveau B Niveau C 
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Geschlechtsspezifische Ergebnisse
In den Auswertungen der DESI-Textproduktionsaufgaben bestätigt sich der allge-
mein bekannte Befund der Überlegenheit der Mädchen gegenüber den Jungen in 
schriftsprachlichen Tätigkeiten, wobei der Abstand in der semantisch-pragmati-
schen Komponente größer ist (Differenz von 74 Punkten) als in der sprachsyste-
matischen (Differenz von 49 Punkten). In beiden Fällen bestehen dabei die größten 
Divergenzen in den Realschulen, in denen Mädchen verhältnismäßig stärker als in 
anderen Bildungsgängen vom Schreibunterricht profitieren als die Jungen. Der all-
gemeine Leistungszuwachs in der semantisch-pragmatischen Komponente geht vor 
allem auf die Mädchen zurück, die innerhalb der neunten Jahrgangsstufe um durch-
schnittlich 11 Punkte besser werden, während die Leistungen der Jungen durch-
schnittlich stagnieren, an den IGS mit -9 Punkten und an den Gymnasien mit -4 
Punkten sogar schlechter werden. Für die sprachsystematische Komponente ist da-
gegen weder für die Jungen noch für die Mädchen eine Leistungsveränderung zu 
verzeichnen. Für beide Teilkompetenzen lohnt dabei ein differenzierter Blick auf die 
Gruppen mit unterschiedlichen sprachlichen Voraussetzungen.
Effekte der Erstsprache 
Deutschsprachige Schülerinnen und Schüler sind durchschnittlich in beiden 
Teilkompetenzen am erfolgreichsten (Pragmatik: 512/Systematik: 512), gefolgt 
von den mehrsprachig Aufwachsenden (495/492) und den Lernenden mit nicht 
deutscher Erstsprache (443/445). Die Unterschiede zwischen den so gebildeten 
Gruppen sind die größten auffindbaren im DESI-Modul Textproduktion überhaupt. 
Differenzielle Effekte in den einzelnen Bildungsgängen lassen sich hingegen für bei-
de Teilkompetenzen statistisch signifikant nur noch in der Unterscheidung zwischen 
deutschsprachigen vs. nicht deutschsprachigen Schreibenden nachweisen. Eine 
Ausnahme bilden hier die Gymnasien, an denen auch für die mehrsprachig aufwach-
senden Jugendlichen statistisch bedeutsame Unterschiede auffindbar sind. Insgesamt 
lässt sich zeigen, dass in beiden Teilkompetenzen die nicht deutschsprachigen 
Gymnasiasten deutlich besser (Pragmatik: 533 Punkte/Systematik: 552) sind als die 
beste Gruppe der deutschsprachigen Realschülerinnen und Realschüler (515/515). 
Ob sich darin ein anspruchsvollerer Unterricht oder aber ein vorher stattgefundener 
Segregationseffekt aufgrund hoher sprachlicher Eingangsvoraussetzungen für das 
Gymnasium widerspiegelt, kann hier nicht entschieden werden.
8.7  Implikationen für den Deutschunterricht
Die Befunde zur Textproduktion Deutsch zeigen, dass 
– insgesamt etwa von zwei Dritteln der Schreibenden eine textpragmatische und 
sprachsystematische Kompetenz erreicht wird, die eine zielgerichtete schriftliche 
Kommunikation ermöglicht;
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– der Prozentsatz schwer oder gar nicht zu entschlüsselnder Texte dagegen an den 
Hauptschulen und den IGS (mit etwa 50%) sehr hoch ist;
– Leistungszuwächse innerhalb der neunten Jahrgangsstufe nur im semantisch-
pragmatischen Bereich zu verzeichnen sind und dort auch ausschließlich auf För-
dermaßnahmen im unteren Leistungsbereich zurückzuführen sind und
– lediglich Mädchen und mehrsprachig aufwachsende Schülerinnen und Schüler 
signifikant besser werden, wobei eine hohe Stabilität der bildungsgangsspezifi-
schen Muster zu erkennen ist.
Angesichts dieser Ergebnisse erscheinen Rufe nach deutlich stärkerer Förderung 
der Schreibfähigkeiten der Schülerinnen und Schüler als hoch plausibel. Der 
Deutschunterricht darf sich offenkundig nicht mit einem Verharren auf einem „irgend-
wie verständlichen“ Text begnügen, sondern muss neben der Reduktion des Anteils 
der Schülerinnen und Schüler auf oder unterhalb von Niveau A auch Verbesserungen 
im oberen Leistungsbereich anstreben.
Dass innerhalb einer Jahrgangsstufe in der sprachsystematischen Komponente 
von Texten keine Leistungszuwächse zu verzeichnen sind, sollte bei einem hohen 
Anteil an unverständlichen oder nur eingeschränkt verständlichen Texten alarmie-
ren. Das Herauslösen oder Heruntergewichten von Anforderungen an die orthogra-
phischen bzw. grammatischen Fähigkeiten der Schreibenden bei der Bewertung von 
Abschlussklausuren, wie es derzeit in vielen Bundesländern diskutiert wird, erscheint 
angesichts solcher Ergebnisse eher kontraproduktiv.
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